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La ciudad es, entre otras cosas,
un artefacto pedagógico
BEATRIZ SARLO (2015: 124)
1. INTRODUCCIÓN
No resulta de ningún modo sencillo tratar de 
acotar en unos cuantos párrafos el tema que da 
título a estas páginas, aglutinar elementos tan di-
versos y a la vez conectados entre sí como son la 
ciudad y la memoria desde una mirada que qui-
siera introducir algo de polémica en el contexto 
de una educación patrimonial, cultural, orientada 
en principio a los grados universitarios de Edu-
cación Primaria e Infantil, pero también a los ni-
veles curriculares de la Educación Secundaria y 
el Bachillerato. Así, nos veremos en la obligación 
de partir de numerosos supuestos que, inevitable-
mente, quedarán sin explicar. Habrá también 
conceptos que apenas señalaremos, junto a temas, 
historias, matices y textos cuyo tratamiento ten-
drá que esperar mejor ocasión y fortuna. En fin, 
se nos podrá atribuir olvidos e incluso estrechez 
de miras a la hora de tomar determinadas elec-
ciones, de establecer ciertos rumbos o de apostar 
por unas y no otras perspectivas: podemos ase-
gurar que, de ser tales las conclusiones de la lec-
tura, compartiremos los reproches y sufriremos 
las penurias. Pero reclamaremos también sereni-
dad en la medida en que las pretensiones de nues-
tra contribución no van más allá de indicar una 
posible vía, compatible o siquiera capaz de diálo-
go con otros muchos caminos potenciales, sin 
duda que necesitados en su conjunto de una me-
jor estructura. Si esto último parece por lo menos 
plausible y, de alguna manera, transitable la vía 
que proponemos, los párrafos que siguen habrán 
logrado justificarse.
La ciudad en la memoria... Una vuelta de 
tuerca en la escritura para no decir solamente «la 
ciudad y la memoria», o para tratar de decir algo 
más. ¿Qué entendemos por «la ciudad»? ¿Qué es 
una ciudad...? Pero, ¿cuál de ellas? ¿No sería, aca-
so, mejor hablar en plural, hablar de «las ciuda-
des»? Sin embargo, ¿en qué tiempo, en qué situa-
ción, bajo qué atmósfera? Es evidente, al menos, 
que la ciudad, toda ciudad, remite a lo humano 
y, por tanto, a la historia, hunde sus raíces con 
mayor o menor profundidad en el esquema vital 
de largo aliento que, a fuerza de sellar un esfuerzo 
colectivo del día a día, de lo cotidiano, acaba por 
figurar la ilusión de lo imperecedero. La «ilusión», 
cierto, porque como objetos temporales, de factu-
ra humana, las ciudades se han fundado en algún 
momento, y de una u otra manera están sujetas 
como todo lo humano a un final, que no tiene por 
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qué ser necesariamente catastrófico —que tam-
bién—, sino que puede igualmente consistir en 
una transformación. Hay ya, de hecho, pensado-
res que hablan de este final, de su transformación 
en algo bastante distinto a lo que aún hoy cono-
cemos como «ciudades» en un sentido tradicional 
(Nancy, 2011).
Podríamos señalar aquí, sin insistir en ello, al-
gunos sustantivos y sintagmas que dejan entrever 
todo esto: «ciudad dormitorio», «ciudad admi-
nistrativa», «ciudad museo», «ciudades nuevas», 
«conurbación» o «conurbano» (en Argentina), 
«ámbito periurbano», «barriadas periféricas», 
«aglomeraciones suburbanas», «áreas metropoli-
tanas», «metrópolis», «ciudades globales», «mega-
lópolis», etc. También podríamos hablar de impor-
tantes ciudades arrasadas por las guerras (desde la 
homérica Troya, de tanta influencia cultural en la 
historia de Europa, hasta la actual Alepo, sumida 
en el más despiadado presente), o de modernas 
ciudades que no han logrado sobrevivir a la des-
trucción de la industria que antes las hiciera pros-
perar: por ejemplo, Detroit, cuya decadencia pue-
de verse en clave fílmica acudiendo a la lúcida y 
cínica ficción de RoboCop, 1987, película distópica 
de Paul Verhoeven en la que la vieja Detroit del 
«American dream» es sustituida por «Delta City», 
proyecto utópico de una poderosa corporación 
privada; o al magnífico Des(t)roit, documental 
español elaborado y emitido en 2014 por el equipo 
del programa de televisión pública En portada:
http://www.rtve.es/television/20140317/portada-destroit/898620.shtml
Por más que parezca que cruzamos del territo-
rio urbano-histórico o antropológico-cultural al 
cine distópico (crucial tanto como el cine en gene-
ral para comprender y realizar una crítica de los 
entornos ciudadanos y sus derivas: recordemos, 
por ejemplo, aquella inhóspita ciudad futurista, 
mezcla sobredimensionada de Los Ángeles con 
San Francisco, bajo permanente lluvia ácida de 
Blade Runner, clásico de Ridley Scott de 1982), hay 
que tener todo lo anterior en cuenta, porque de lo 
contrario reduciremos nuestro tema, el de las ciu-
dades y sus huellas históricas presentes en el acer-
vo patrimonial, al repaso placentero o cuando me-
nos acrítico de una simple nómina de «cascos 
históricos», situados en otras tantas urbes con 
nombres propios que no admitirían discusión. La 
cuestión es mucho más amplia, el tema es mucho 
más complejo, y no conviene perder esta perspec-
tiva, por más que podamos luego matizarla prag-
máticamente acudiendo a determinados ejemplos.
En resumen, las ciudades se han originado y 
se originan en momentos, lugares y circunstancias 
tan concretos como diversos. Después, los avatares 
históricos —el tiempo y sus circunstancias— van 
moldeándolas, dándoles su identidad propia, su 
singularidad, que se plasma en lo que se denomina 
«patrimonio cultural»: elementos de índole mate-
rial tanto como inmaterial que expresan la crea-
ción y el sentido vital de cada sociedad (véase el 
primer capítulo acerca de la actualidad del con-
cepto), de gran importancia para quienes nos in-
teresamos por los procesos de la enseñanza y el 
aprendizaje de lo social, y necesitados de un estu-
dio permanente, dada la problematicidad que in-
corporan: pensemos, por ejemplo, en cómo surgen 
y hallan consenso dichos elementos, o, por decirlo 
de otro modo, qué o quiénes (la espinosa cuestión 
del supuesto «sujeto» fundacional) deciden en un 
momento u otro —se trata, obviamente, de un 
concepto histórica y socialmente situado— la «nó-
mina» de dichos elementos o su visibilidad misma. 
Pero, por ello mismo, tales singularidades, tales 
conjuntos socioculturales, ni pueden jerarquizarse 
conforme a categorías de ningún tipo (estéticas o 
artísticas, históricas, políticas, etc.) ni están dados 
de una vez por todas, puesto que ni sabemos ni 
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podemos controlar los cambios que les depara el 
tiempo futuro. Por el contrario, sí está en nuestras 
manos, desde luego, estudiar el presente y el pasa-
do, realizar críticas de diverso calado sobre lo ac-
tual y, en cierta medida, desear que se propicien 
determinadas circunstancias en lo porvenir.
De hecho, esto último será nuestro cometido 
como docentes del área de Didáctica de las Cien-
cias Sociales con intereses de investigación en co-
nocimiento del medio. Hay que tener en cuenta 
que la mayor parte del alumnado actual reside en 
ciudades, de mayor o menor tamaño, en conso-
nancia con estadísticas que corroboran el impa-
rable crecimiento mundial de las poblaciones ur-
banas (cerca de un 60 % de los seres humanos 
habitamos ciudades en el planeta, según estima-
ciones de Naciones Unidas, con proporciones su-
periores, entre el 80 % y el 90 % en Europa y toda 
América), sin que el mero hecho de vivir y crecer 
en tales ámbitos vaya acompañado de un cono-
cimiento completo de los mismos. El alumnado 
suele tener tan solo nociones parciales de las ciu-
dades en que vive. Por otra parte, hay escasa in-
formación relativa a las fuerzas que cambian o 
que podrían modificar la ciudad (Alderoqui, 
2013: 257), que en tanto fenómeno complejo es 
aún poco estudiado, halla insuficiente relevancia 
como objeto de estudio al margen de estereotipa-
das representaciones e, incluso, carece del lugar 
que actualmente le correspondería en diseños cu-
rriculares y libros de texto en gran medida here-
deros de mentalidades y planteamientos más pro-
pios de las pasadas décadas (Alderoqui y Villa, 
2012: 107). Revertir esta situación, plantear en 
todos los sentidos la ciudad como crucial objeto 
cultural de enseñanza, deconstruir el espacio ur-
bano como elemento de atención escolar y tratar 
de ofrecer herramientas críticas que mejoren su 
conocimiento con vistas a transformar —a mejo-
rar— su realidad, que coincidirá con la realidad 
del alumnado en tanto que ciudadanía presente 
y futura, será el objetivo último de nuestro estu-
dio. Como ya señalara en 1990 Fabricio Caivano, 
citado por Silvia Alderoqui (2013: 259): «La or-
ganización de la posibilidad de conocer una ciu-
dad, de ofrecer a sus aprendices los secretos que 
la constituyen, implica llevarlos imperceptible-
mente a la condición de ciudadanos».
LECTURA
Proponemos a continuación dos textos no convencionales en los estudios relativos a educación patrimo-
nial urbana. Aunque se deben a la escritura reflexiva de sendos filósofos de origen francés, hay muchas di-
ferencias entre ambos, comenzando por la edad: más de cincuenta años median entre el primer y el segundo 
textos. Tras una lectura atenta y pausada, te pediríamos que expresaras aquello que te evocan: ¿qué imáge-
nes vienen a tu mente en uno y otro casos?, ¿qué contrastes encuentras entre ambos?, ¿cómo describirías la 
realidad a la que se refieren?...
En París no hay casas. Los habitantes de la gran ciudad viven en cajas superpuestas: «Nuestro cuar-
to parisiense —dice Paul Claudel—, entre sus cuatro paredes, es una especie de lugar geométrico, un 
agujero convencional que amueblamos con estampas, cachivaches y armarios dentro de un armario». El 
número de la calle, la cifra del piso fijan la localización de nuestro «agujero convencional», pero nuestra 
morada no tiene espacio en torno de ella ni verticalidad en sí. «Sobre el suelo, las casas se fijan con el 
asfalto para no hundirse en la tierra.» La casa no tiene raíces. Cosa inimaginable para un soñador de 
casas: los rascacielos no tienen sótano. Desde la acera hasta el techo, los cuartos se amontonan y el tol-
do de un cielo sin horizonte ciñe la ciudad entera.
GASTON BACHELARD (1994 [1957]: 57-58)
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centro urbano downtown abajo
vuelta periférica enrollada en torno al abajo
curva de circunvalación no penetrante
el abajo permanece impenetrable
la ciudad está ahí abajo muy abajo
bajo los arcos potentes de las freeways
metrópolis megalópolis
ciudad madre gran ciudad
policía política cortesía





JEAN-LUC NANCY (2011: 132-133)
2.  LAS CIUDADES: HUELLAS  
EN CAMINOS DE IDA Y VUELTA
El origen de las ciudades se identifica con el 
origen mismo de las sociedades humanas: las ciu-
dades aparecen cuando las técnicas de cultivo del 
suelo permitieron la obtención de un excedente 
de alimentos suficiente para que un cierto núme-
ro de pobladores pudiera dedicarse a labores dis-
tintas de las propias del campo. Vistas hoy en día, 
algunas de las antiguas ciudades —las primeras 
de Mesopotamia, pongamos por caso— nos pa-
recerían pueblos grandes, habitados en su mayor 
parte por cultivadores, cuyo número iría men-
guando progresivamente a medida que en el 
transcurso de los siglos fueron ganando relevan-
cia tareas relativas al gobierno de los grupos 
humanos, el servicio a las deidades, la gestión de 
la ciudad y su entorno agrario, la defensa de sus 
límites, el intercambio y la generación de bienes 
y productos, las relaciones tanto comerciales 
como diplomáticas con otras ciudades, etc. Los 
trabajos se diversificaron y dividieron, aumentan-
do paulatinamente la proporción de mercaderes 
y artesanos hasta un momento relativamente re-
ciente (el siglo XIX de nuestra era) en el que la 
nueva industria aceleró y transformó como nun-
ca antes los ritmos de crecimiento de las ciuda-
des, generando procesos de desarrollo urbano, 
concentración de poblaciones y multiplicación de 
actividades que componen tanto el actual esplen-
dor del modo de vida ciudadano como sus enor-
mes problemas y miserias.
Como espacios precisos de existencia, de re-
lación y conflicto, las ciudades surgen o se «rein-
ventan» en el mundo europeo moderno rememo-
rando vagamente los grandes modelos antiguos 
pero constituyendo vigorosamente un vasto teji-
do trabado por nudos en los que se desenvuelve 
la vida económica, social y cultural posterior al 
Renacimiento; focos de vida que, sin embargo, 
fueron desde un principio situados por la poesía 
y la literatura de la época al margen de la felici-
dad, figurada o soñada siempre extramuros de los 
burgos, en la vida campesina y pastoril (Romero, 
2011: 47), tomando cuerpo desde un principio la 
paradójica oposición simbólica entre un espacio 
real artificial, creado o fundado por el ser huma-
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no y destinado a la acción y la lucha en un amplio 
sentido, y un espacio idílico, «natural» o bucólico, 
inscrito en las frescas riberas de los riachuelos y 
a la sombra protectora de la floresta, espacio este 
al que el imaginario de los poetas primero y de 
los propios burgueses después —unos y otros fru-
to de las posibilidades tanto como del hartazgo 
ciudadano— ha dirigido siempre el deseo de 
 recuperación de una supuesta felicidad perdida. 
A fin de cuentas, la ciudad, en clave bíblica, fue 
concebida desde su inicio como un desafío a 
Dios: Enoc es fundada por Caín, no por Abel, y 
ya sabemos el destino de Babel, Sodoma o Babi-
lonia, nombres míticos asociados a estilos de vida 
antes que a lugares concretos, como nos recuerda 
José Luis Romero (2009: 51). Antítesis del edén, 
del paraíso original cuyo sueño se diría vivo en 
quienes aborrecen de ella deseando «volver» a 
una sencillez rural que no es sino otra fantasía 
urbana, la ciudad podría tranquilamente ufanar-
se de su condición creativa: incluso los paisajes 
de la tradición pictórica occidental nacieron en 
ella y no en el campo, como parte integrante de 
aquellas ventanitas florentinas que desde Giotto 
(Romero, 2009: 54) influirían notablemente en la 
representación del mundo que, a lo lejos, podía 
contemplarse y, desde luego, añorarse desde las 
torres, las murallas y las azoteas urbanas.
Con todo y con su carga original de conflicto, 
artificiosidad, lucha y apuros, la ciudad no solo 
se sitúa en las antípodas de un imaginario preten-
didamente inocente e impoluto. No se reduce a 
encarnar la realidad que, afanosa y a menudo 
dura, cruel, niega la veracidad de cualquier otro 
modo de habitar el mundo moderno. La ciudad 
se presenta como el protagonista colectivo de la 
historia, de aquello que denominamos cultura oc-
cidental, con su formidable acumulación y des-
pliegue de creaciones, ya tangibles como las cate-
drales o los palacios renacentistas, ya intangibles 
como las grandes obras literarias o el teatro ba-
rroco. Creación colectiva e histórica formidable 
en la que se plasmaría la sociedad occidental mis-
ma como eslabonamiento ininterrumpido de los 
vivos y de los muertos (Romero, 2009: 48), la ciu-
dad permite —entre muchas otras cosas— tal vez 
no responder pero sí sostener con su máxima car-
ga de sentido aquella pregunta que, con aires 
gramscianos y significativa cita de Bertolt Brecht, 
emplazaba Carlo Ginzburg en el primer párrafo 
del prefacio a uno de sus más conocidos estudios: 
«¿Quién construyó Tebas de las siete puertas?», 
se preguntaba el lector obrero del dramaturgo 
alemán (Ginzburg, 2015: 13), y aunque las fuen-
tes bibliográficas nada nos digan de los albañiles 
anónimos a quienes apunta la cuestión, esta co-
bra plena fuerza y nada tiene ya que ver con las 
«gestas de los reyes» típicas de la historiografía 
clásica.
Como ya recordara un luminoso Walter Ben-
jamin en sus Tesis de filosofía de la historia, ja-
más se da un documento de cultura sin que a la 
vez lo sea de barbarie, y la ciudad —no necesa-
riamente Tebas, por supuesto— permite el come-
tido que le es propio al materialista histórico: 
pasarle a la historia el cepillo a contrapelo (Ben-
jamin, 1989: 182). Cometido que, lejos de haber 
desaparecido o siquiera menguado con la cono-
cida derrota de la historia del pasado siglo, ha 
ido creciendo en importancia y en urgencia a ca-
ballo de la extraordinaria transformación de las 
ciudades en las últimas décadas, hasta el punto 
de que podría argüirse la necesidad de tener en 
cuenta el benjaminiano cepillado de la historia a 
contrapelo a la hora de analizar y de enjuiciar 
los grandes problemas que en la actualidad aque-
jan a las sobredimensionadas ciudades del mun-
do posindustrial, problemas urbanos que son 
también los de la era contemporánea, ya en su 
dimensión social propiamente dicha, ya en sus 
diversas manifestaciones individuales. De alguna 
manera, hoy «la ciudad se aleja», como mantiene 
el pensador galo Jean-Luc Nancy (2011), co-
mienza a desdibujarse, a transformarse y defor-
marse, a incivilizarse (mostrando en sí la incivi-
lidad de la propia civilización, la barbarie que 
anida siempre en el corazón de la cultura, como 
diría Benjamin), a olvidar lo que alguna vez fue, 
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a prepararse tal vez para dejar de ser o para pa-
sar a ser otra cosa lejos del aliento portentoso 
que la originó e hizo de ella la máxima expresión 
de una sociedad, la occidental, que no sin pro-
blemas de todo tipo llegó a expandirse por todo 
un planeta globalizado.
Y, sin embargo, la ciudad subsiste. En sus mil 
formatos y maneras de existencia. Ya sea expan-
diéndose en un horizonte superficial y subterrá-
neo sin fin como un imparable rizoma (pensemos 
en una megalópolis, ese inmenso crecimiento de 
las conurbaciones de distintas ciudades próximas 
y con tendencia a unirse entre sí: por ejemplo, la 
megalópolis del noreste de los Estados Unidos 
conocida como BosWash, en alusión a las ciuda-
des que se encontrarían en sus extremos, Boston 
y Washington, marcando un espacio urbano a lo 
largo de la costa atlántica de casi mil kilómetros, 
que englobaría áreas metropolitanas como Man-
chester, Stamford, Nueva York, Trenton, Filadel-
fia o Baltimore, entre otras, con una población 
cercana a los cincuenta millones de personas), ya 
sea conformando una ciudad pequeña y especial-
mente ligada a un rico pasado histórico presente 
y legible en su cultura y monumentos, al modo 
de Granada.
En uno y otro casos, el de BosWash y el de 
Granada, como en muchos otros diversos, la cla-
ve para la comprensión y la enseñanza de las ciu-
dades tal vez la podamos encontrar en uno de los 
conceptos que acabamos de apuntar: la legibili-
dad, el carácter legible de los fenómenos urbanos 
como artefactos históricos y hechos culturales 
que pueden leerse. Ahora bien, tal lectura nunca 
será fácil: se desarrollará siempre sobre superfi-
cies que no son lisas, sino más bien estriadas 
(como la orografía por definición tridimensional 
del espacio urbano). Convendría, de hecho, con-
templar culturalmente cada ciudad como si fuera 
un palimpsesto, es decir, un manuscrito antiguo 
cuya escritura ha sido borrada una o varias veces 
con la intención de superponer nuevas escrituras, 
sin que el ejercicio de borrado haya logrado hacer 
desaparecer los viejos escritos, que permanece-
rían como huellas o como trazas de escritura, a 
veces con caracteres rayanos en el secreto. Con-
forme a esta metáfora, leer la ciudad —para com-
prenderla, para entenderla, para enseñarla, para 
amarla tanto como para criticarla y colaborar a 
su mejora— no será una tarea sencilla, pero sí 
posible a condición de respetar y prestar atención 
a las huellas, de cuidar y tratar de sacar a la luz 
las viejas líneas de escritura presentes bajo las 
inscripciones nuevas. Como veremos, esta tarea 
compleja y cultural o artificial —en cualquier 
caso nada natural: la ciudad no se comprende 
simplemente por el hecho de vivir en ella o de 
recorrerla— tiene mucho que ver con el espíritu 
crítico y con la técnica —en un sentido clásico, el 
del arte o la ciencia: la habilidad para situar y 
crear prácticas de conocimiento—. La ciudad 
como palimpsesto o superficie rugosa de lectura, 
otro modo para hablar de este inagotable artefac-
to pedagógico.
PARA SABER MÁS
«Megalópolis» como concepto cultural
Suele atribuirse la invención del término 
«megalópolis» a Jean Gottmann, geógrafo fran-
cés de origen ucraniano y especialista en los 
 desarrollos urbanos de la costa atlántica norte-
americana, a comienzos de los años sesenta del 
pasado siglo. Sin embargo, ya unas tres décadas 
antes lo había empleado el historiador estado-
unidense Lewis Mumford. Entre ambos usos del 
término existe una importante diferencia. La mi-
rada clásica de Mumford haría de la «megalópo-
lis» la antesala de la «necrópolis» a que tendería 
desde tiempos clásicos (el caso histórico de 
Roma, por ejemplo) cierto hiper-desarrollo ur-
bano sin meta ni razón, ajeno a todo poder crea-
tivo cultural. Por el contrario, y en su sentido 
moderno, para Gottmann la megalópolis no al-
bergaría ninguna connotación negativa, antes al 
contrario: permitiría nuevos e insospechados de-
sarrollos de la cultura humana.
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En relación con tal diferencia, señalaremos a 
continuación sendas reediciones actuales de las 
obras más relevantes para el motivo que nos ocu-
pa de Mumford y de Gottmann, así como un en-
lace a un ensayo de Patricio H. Randle, profesor 
universitario y arquitecto argentino que profun-
diza en el estudio comparado entre las ideas 
opuestas de ambos autores —la clásica y la mo-
derna— acerca de la megalópolis.
Gottmann, J. (2012) [1961]. Megalopolis. The ur-
banized northeastern seaboard of the United 
States. Whitefish: Literary Licensing, LLC.
Mumford, L. (2012) [1961]. La ciudad en la histo-
ria. Sus orígenes, transformaciones y perspecti-
vas. Logroño: Pepitas de calabaza.
Randle, P. H. (1990). Lewis Mumford y Jean Gott-




3.  ENSEÑAR LA CIUDAD Y APRENDER 
DE ELLA: ENFOQUES DIDÁCTICOS
Como objeto complejo para el conocimiento, 
la ciudad no puede comprenderse de un modo 
simple al margen de sus múltiples representacio-
nes. A esto hemos querido aludir al tratarla me-
tafóricamente como un palimpsesto en el que ac-
tuales escrituras convivirían con las huellas de 
líneas anteriormente trazadas. También nos he-
mos referido a la diferencia que existe entre la 
ciudad como vivencia cotidiana de sus habitantes 
y la ciudad como objeto escolar, necesitado de 
una técnica de enseñanza y de aprendizaje: no 
basta, como dijimos, con vivir en la ciudad, con 
recorrerla, ni siquiera con tratar de abrir los ojos 
a sus mil aspectos para «verla» mejor (al igual 
que no basta la buena voluntad ni una lente de 
aumento para entender lo que encierra un pa-
limpsesto). Necesitamos de método, de teorías y 
prácticas, de habilidades y destrezas, de «estrate-
gias de cuestionamiento» —según señala el Plan 
Nacional de Educación y Patrimonio (PNEyP en 
adelante, 2013: 30)— capaces de promover el es-
píritu crítico, reflexivo y comprometido con el 
legado patrimonial cultural tanto de quienes lo 
investigan como de quienes disfrutan del mismo, 
contribuyendo a la formación y desarrollo de una 
ciudadanía que, a la postre, se identifica con el 
concepto mismo de la democracia.
Si la ciudad se nos presenta, entonces, como 
un complejo plano estriado sobre el que ejercer 
una no menos compleja lectura, los enfoques o las 
perspectivas de esta última serán igualmente múl-
tiples, y se incorporarán en su búsqueda de huellas 
al trazado urbano al modo de capas superpuestas 
—que no opuestas— o complementarias entre sí. 
Podemos brevemente identificar estos diversos en-
foques, todos ellos necesarios en su conjunto, aun-
que en un momento u otro nos interese priorizar 
o decantarnos por uno en particular. Seguiremos 
a continuación, en un breve esquema, los desarro-
llos temáticos de Silvia Alderoqui y Adriana Villa 
(2012: 108-127), quienes identifican la presencia 
por lo común simultánea en las prácticas de aula, 
los textos escolares y los materiales del currículo 
de cuatro grandes enfoques relativos a la enseñan-
za y el aprendizaje de la ciudad, el enfoque mor-
fológico, el histórico-patrimonial, el ambiental y 
el social, al tiempo que proponen un quinto enfo-
que basado en las ciudadanas y ciudadanos que 
protagonizamos la vida en la ciudad.
3.1. El enfoque morfológico
Los criterios morfológicos y estadísticos pre-
dominan en esta concepción de la ciudad, que 
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suele tener gran presencia en los materiales di-
dácticos cuando de explicar y definir la ciudad 
se trata. De hecho, posiblemente sea el enfoque 
de mayor antigüedad y arraigo en los libros es-
colares, pues organiza la ubicación en el espacio 
y el tiempo de la vida cotidiana en las calles, el 
barrio y la ciudad entera. Por lo general, el en-
foque procede de lo menor (la casa, la familia, el 
vecindario) a lo mayor (la ciudad, la comunidad, 
la sociedad), linealidad causal desde lo singular 
a lo general o, mejor, desde lo cercano a lo lejano 
que constituye un error bastante difundido pero 
cuyo análisis como estereotipo no nos compete 
realizar aquí (Alderoqui lo señala en otro texto, 
2013: 261). En cualquier caso, la perspectiva 
morfológica atenderá a elementos cualitativos 
tanto como cuantitativos: la cantidad de habi-
tantes que componen, o no, una ciudad, la den-
sidad de las construcciones, la disposición de las 
barriadas, las actividades económicas y los mo-
dos de vida de la población, los relieves orográ-
ficos de la urbe, etc. Tendrá capital importancia 
la diferencia entre la ciudad y el campo, o la 
comparación entre la ciudad y el pueblo, diferen-
cia y comparación no pocas veces entendidas o, 
por lo menos, articuladas en términos de oposi-
ción, a veces tímidamente matizadas recurriendo 
al concepto secundario de complementariedad. 
El contraste entre el núcleo central y las diversas 
periferias constituirá también un eje común de 
estudio comparado.
El enfoque morfológico cuenta de partida con 
el lastre del recurso amplio a estereotipos, des-
cripciones más o menos acríticas, fragmentación 
de los diferentes objetos de estudio y acumula-
ción simple de su registro (a mayor ciudad, mayor 
número de casas, coches, monumentos, etc.). Dis-
poner los medios y las ideas para que de la simple 
concepción aditiva se transite a la concepción de 
la ciudad como totalidad compleja será uno de 
los mayores retos del docente, tanto como lograr 
el establecimiento en niños y niñas de plantea-
mientos de relación entre las distintas ciudades, 
conforme a redes de complementariedad y reci-
procidad en las que la escala entre las diversas 
urbes no se piense ya en términos de cantidad 
poblacional o de recursos del tipo que sea.
3.2. El enfoque histórico-patrimonial
En una línea que procediera por relevancia 
tradicional en el manejo o la presencia de los en-
foques escolares, al anterior enfoque descriptivo 
le seguiría el enfoque histórico-patrimonial, en el 
que tal vez tendríamos que detenernos más o em-
plear mayor cautela, dado que coincide con el que 
sirve de base a estudios como el que, mejorando 
lo presente, pretendemos llevar a cabo en estas 
páginas. Cautela, por cuanto se trata de un enfo-
que ampliamente usado en el plano escolar desde 
tiempo atrás, con deudas o asideros en disciplinas 
académicas como la historia o la historia del arte, 
que, apuntémoslo tan solo de pasada, suelen ser 
renuentes a los muchos cambios que los nuevos 
tiempos reclaman. En este sentido, la vieja pers-
pectiva en la que la ciudad —una ciudad concre-
ta— se encuadra en tipologías históricas más o 
menos ceñidas por los manuales y se procede al 
estudio conforme a rangos estéticos y simbólicos 
de los grandes edificios de época, ha de dar ine-
vitablemente paso a otro modo de encarar este 
enfoque, valga la expresión, en el que se integren 
vertientes del conocimiento histórico sabidas des-
de hace tiempo (la Escuela de los Annales cum-
plirá pronto un siglo) pero nunca incorporadas 
con el compromiso que resultara deseable a la 
escuela: así, la historia oral, la microhistoria y la 
historia de la vida cotidiana, el estudio de las 
mentalidades, la atención a las prácticas y las cos-
tumbres y los hábitos sociales y su cambio epocal, 
habrán de tener una presencia determinante en la 
renovación del enfoque. De igual modo, el estu-
dio de la construcción social de las ciudades ten-
drá que implementar el rescate de todo aquello 
que no sea monumental, o que permita al menos 
la puesta en cuestión del propio concepto de 
«monumentalidad».
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El enfoque histórico-patrimonial no podrá ya, 
en consecuencia, referirse a la mirada absorta 
ante tal o cual importante edificio al que, en el 
mejor de los casos, se incorpore un par de pince-
ladas de contextualización histórico-social, sino 
que tendrá que atender prioritariamente y a tra-
vés de la lectura de la fisicidad simbólica y refe-
rencial de la ciudad (lo que hay quien aún deno-
mina sin conflicto «identidad»: una noción, por 
cierto, con presencia afortunadamente disminui-
da en el texto del PNEyP) al surgimiento, confor-
mación y mutaciones de los diferentes grupos 
sociales protagonistas de la ciudad en el pasado 
tanto como en el presente:
[...] los «personajes» tradicionales y la gente 
común. Además de edificios y monumentos, se 
analizan fragmentos especiales como manzanas, 
parques o plazas, una calle en particular, es decir 
escalas diferentes a la totalidad barrial, para dar 
cuenta de ellos desde la vida cotidiana, el tiempo, 
la traza y el espacio (Alderoqui y Villa, 2012: 116).
En este sentido, el enfoque histórico-patrimo-
nial avanza hacia la concepción de la ciudad 
como hecho cultural complejo aprovechando los 
diversos aportes que un buen número de discipli-
nas paralelas —que no ajenas— a las tradiciona-
les historia, geografía e historia del arte (discipli-
nas como la arquitectura, la antropología, la 
sociología, la historia de las ideas, la semiótica y 
los estudios culturales, los nuevos estudios de li-
teracidad, etc.) han realizado a la escuela. Posi-
blemente en este avance del enfoque pudiéramos 
situar la actual tendencia a la conformación de 
una Educación Patrimonial con carácter amplio, 
moderno, abierto y hospitalario.
Otra cuestión que no analizaremos aquí como 
merece sería la influencia, no siempre positiva, 
que, en tanto que «desvío», pueda representar 
para este avance lo que Alderoqui y Villa deno-
minan «explicaciones “turísticas”» (2012: 117), 
descontextualizadas de claves históricas con sig-
nificación social, lo cual supondría una reversión 
a la peor y más alambicada línea histórico-patri-
monial, volcada en textos y prácticas escolares en 
los cuales los protagonistas son los edificios mo-
numentales, pongamos por caso, y no las perso-
nas que los construyeron, que vivieron o trabaja-
ron en ellos. Habrá que tener en cuenta la 
importancia que el turismo, como fenómeno emi-
nentemente económico-cultural de nuestro tiem-
po, tiene en relación a cuantas disposiciones tra-
tan del desarrollo del patrimonio cultural y el 
terreno educativo (recordemos, por ejemplo, su 
relevante presencia en la Ley 14/2007, de 26 de 
noviembre, del Patrimonio Histórico de Andalu-
cía). No serán estas páginas el lugar adecuado 
para tratar de esta cuestión, para reflexionar 
acerca de la figura conceptual del «turista» como 
quien «pasa» por las diversas culturas sin adscri-
birse a ellas siquiera superficialmente, como el 
viejo estereotipo del japonés vacacional y armado 
con una Nikon pasaba velozmente y con los ojos 
cerrados por la realidad visitada postergando su 
mirada a la mediación posterior, pausada y tec-
nológica de sus capturas fotográficas —en tal sen-
tido, la figura del «turista» nada tendría que ver 
con la del «flâneur» de Baudelaire o Benjamin, 
ni siquiera con la del cínico pero interesado «vo-
yeur» con el que a veces sueña cierta docencia 
cultural (Tudela, 2012)—. Pero sí convendría que, 
al menos, señaláramos como motivo para una 
reflexión ulterior el interés, en gran medida utó-
pico, que desde el mundo educativo, académico y 
escolar, albergamos para «educar» (y rescatar así) 
al turista, hasta el punto de equipararlo al «ciu-
dadano» en interés y responsabilidad pública ante 
el patrimonio, de los que ha de adquirir concien-
cia (PNEyP, 2013: 23).
En definitiva, el enfoque histórico-patrimo-
nial, o educativo-patrimonial, tendrá que realizar 
esfuerzos por huir de métodos excesivamente des-
criptivos, en la práctica idénticos a los que tradi-
cionalmente han predominado en el enfoque mor-
fológico (pongamos por caso: los consabidos 
«itinerarios didácticos», cuyo valor académico 
consiste apenas en el registro o inventario porme-
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norizado de datos acerca de determinados objetos 
y cuya bondad escolar reside, en el mejor de los 
casos, en establecer una «excursión» que libere los 
cuerpos discentes del común encierro en el aula), 
para incorporar a las ideas acerca de la ciudad de 
los estudiantes una visión dinámica —tanto his-
tórica como espacial— capaz de acabar con la 
visión naturalizada de la urbe como algo estático, 
dado o autogenerado en algún momento y lugar 
de una vez por todas, a lo más con los lógicos 
agregados y mejoras de los nuevos tiempos (Cam-
bil, 2015). Entender y hacer comprender a través 
de la educación patrimonial y cultural que la ciu-
dad integra una dinámica permanente, que es fru-
to de la acumulación histórica del trabajo humano 
y a ella se debe, dado que la ciudad es en última 
instancia la creación colectiva de cuantos la habi-
tan a lo largo de las épocas.
3.3. El enfoque ambiental
La perspectiva que interpreta la ciudad desde 
el medio natural, desde el ambiente, es relativa-
mente reciente en la escuela y tiene que ver con 
el mandato social que, bajo la influencia de la 
ecología, demanda tomar conciencia ante el pro-
blema que supone el rápido deterioro ambiental 
hoy de las ciudades (polución, contaminación at-
mosférica, producción de ruido, creación y creci-
miento de residuos y desechos, etc.). Por más que 
parezca el enfoque más distante del área de di-
dáctica de las ciencias sociales y de nuestros inte-
reses en la enseñanza y el aprendizaje patrimonial 
y cultural, hemos de tener en cuenta que se trata 
de una perspectiva de índole social, atenta a he-
chos que implican, además, directas consecuen-
cias sobre el patrimonio: pensemos, por ejemplo, 
en los daños que el tránsito de vehículos con mo-
tores de explosión acarrea a edificios y monumen-
tos erigidos en épocas que no podían prever el 
actual desarrollo tecnológico.
Con todo, el reto al que este enfoque se en-
frenta será similar al de los anteriores: lograr ha-
cer comprensible al alumnado la ciudad como un 
todo complejo en el que los problemas no se si-
túan como hechos aislados entre sí al nivel de una 
infraestructura simple y en suma sencilla de en-
carar —al modo en que lo era la ciudad fragmen-
tada y acumulativa del enfoque morfológico tra-
dicional—. Habrá que luchar contra estereotipos 
y representaciones simplistas (las fábricas urba-
nas son malas, la naturaleza muere en la ciudad, 
la ciudad contamina el aire, etc.) para alcanzar 
una visión de la ciudad como totalidad en la que 
se interrelacionan flujos de materia y energía, en 
la que existen conflictos de intereses y modos de 
vida diferentes a los que corresponden calidades 
diferentes de vida. En suma, el enfoque ambiental 
tendrá que estar atravesado por una mirada so-
cial y política capaz de mostrar a los protagonis-
tas de la vida urbana diferenciados por sus inte-
reses y responsabilidad en la construcción y 
mantenimiento del entorno.
3.4.  El enfoque social  
o socioeconómico
En sí mismo considerado, el enfoque social 
propiamente dicho pertenece también al universo 
preferente de los docentes, tanto como de las pro-
ducciones editoriales de libros de texto y materia-
les escolares. De alguna manera, está presente en 
todos y cada uno de los tres anteriores enfoques, 
pero hallaría singularidad en el momento en que 
lo urbano pasa a definirse más precisamente a 
partir de las actividades productivas que se desa-
rrollan en la ciudad y la población que la habita.
Trascender nuevamente los estereotipos y 
combatir ideas naturalistas e individualistas en el 
alumnado (por ejemplo, la concepción de la vi-
vienda como un hecho vital y particular, no como 
lo que realmente es: un problema social definido 
no por la búsqueda personal del suelo urbano, 
sino por la especulación y los papeles que tienen 
diversos agentes urbanos) será el desafío al que 
se enfrente esta perspectiva parcial y general a un 
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tiempo. La visión armónica de la ciudad evolu-
cionará así hacia la visión de fenómenos urbanos, 
problemas y funciones nuevas, necesidad de pla-
nificaciones; las ideas meramente descriptivas y 
cuantitativas acerca de la población (ideas acríti-
cas y carentes de conflicto) tendrán que contras-
tarse con las actuales tendencias de envejecimien-
to poblacional, de crecimiento, de asentamiento 
en zonas muy diversas de la ciudad, etc. En suma, 
el enfoque social pondrá de relieve las evidencias 
que la propia ciudad muestra generando toda una 
multiplicidad de ocasiones propicias para la toma 
de conciencia ante la injusticia, encarando a es-
tudiosos y estudiantes con dinámicas conocidas 
—pero aún escasamente aprovechadas en el ám-
bito escolar— de integración tanto como de ex-
clusión o marginación, dada la elevada heteroge-
neidad social y profesional latente en las ciudades, 
así como los modos específicos y los grados di-
versos de calidad de las relaciones trabadas entre 
las personas que las habitan.
3.5.  El enfoque de la ciudadanía 
protagonista
A los anteriores cuatro enfoques, en que pode-
mos reconocer facetas más o menos presentes en 
la escuela y en los estudios pedagógicos del ámbi-
to urbano, Alderoqui y Villa añaden una quinta 
perspectiva, la que partiría de y al tiempo desem-
bocaría en todos y cada uno de los seres humanos 
que habitan, definen y desarrollan la ciudad, una 
ciudad, cada vez en concreto. A fin de cuentas, 
enseñar la ciudad no tiene otro sentido que el de 
formar ciudadanos y ciudadanas, crear ciudadanía 
capaz de lograr un entorno mejor y realmente ha-
bitable, desde una didáctica urbana entendida 
siempre como un análisis crítico del entorno.
Todos los grandes conceptos sociales y polí-
ticos del ideal moderno y contemporáneo de la 
democracia residen en esta tarea: la búsqueda de 
la igualdad, la justicia, la libertad y la plurali-
dad, tanto como el reto de canalizar el conflicto 
—inevitable, por definición— hacia modos pro-
ductivos de convivencia y de reconocimiento (no-
ción en la que tal vez pudieran recalar las diversas 
narrativas del respeto y la tolerancia). Para ello, 
sería necesario que, además de contemplar los 
enfoques antes señalados, la escuela trabajase con 
las miras puestas en la totalidad diversa de quie-
nes componemos la ciudadanía, los distintos seg-
mentos poblacionales que albergan intereses, cri-
terios, visiones, cuotas y posiciones de poder 
heterogéneas dependiendo de una serie cada vez 
mayor de criterios cuyos paradigmas «clásicos» 
pero en absoluto exclusivos podrían ser la edad 
(niños, jóvenes, adultos y ancianos) o la escala 
socioeconómica (privilegiados y marginados).
Una didáctica del medio urbano que contase 
con aprovechar el amplio abanico de posibilida-
des y oportunidades que integra la ciudad, con-
templada ya como algo mucho más complejo que 
un simple objeto de estudio, podría transitar de 
la enseñanza al aprendizaje —y viceversa— de 
manera constante. La cotidianeidad de la ciudad 
enfocada desde y para sus protagonistas lograría 
una lectura del palimpsesto en la que todas las 
perspectivas servirían para resignificar y poten-
ciar los valores del diálogo, el intercambio, la 
apertura afectiva y la creatividad por los que es-
cogemos vivir en ciudades. No en vano, las auto-
ras que seguimos en estas breves reflexiones ha-
blan de un «laboratorio de ciudadanía»: «La 
ciudad podría pensarse para la escuela y para los 
niños y jóvenes como un inmenso laboratorio en 
el cual reconocer y poner en juego y a prueba la 
propia personalidad y, en especial, la relación con 
los otros, las conductas sociales» (Alderoqui y 
Villa, 2012: 126).
3.6.  La ciudad educadora, ¿un enfoque 
global?
Como fácilmente se advertirá, si la ciudad 
misma es un gran laboratorio para la enseñanza 
y el aprendizaje de las ciencias sociales, un dispo-
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sitivo abierto y de enormes posibilidades para la 
educación en los valores culturales y políticos de 
la paz y la ciudadanía activa, sería perfectamente 
licito y posible que habláramos del entorno urba-
no como un espacio educativo en sentido propio. 
De hecho, existe desde hace dos décadas un con-
cepto para trabajar esta idea, tanto al nivel de la 
educación formal y no formal como al nivel de la 
gestión cultural en diversos ámbitos (municipal, 
asociativo, estatal, internacional, etc.): la «ciudad 
educadora». No vamos siquiera a tratar en estas 
pocas páginas de realizar un estudio acerca de los 
orígenes, la historia y los (muchos) problemas de 
este concepto y del movimiento que alienta, cuya 
Carta inicial con los principios básicos que defi-
nen el carácter y el cometido educativo de la ciu-
dad se remontaría al I Congreso Internacional de 
Ciudades Educadoras, celebrado en 1990 en Bar-
celona, pero sí quisiéramos señalar la importan-
cia que tiene en la actualidad y la potencia que 
incorpora, como noción didáctica, de cara a ofre-
cer una visión unificadora de las miradas, esfuer-
zos e intereses que hemos puesto en juego en este 
apartado.
Si bien es cierto que, como hemos tratado de 
explicar, los distintos enfoques de enseñanza y 
aprendizaje del entorno urbano tienden a solida-
rizarse, prácticamente a encadenarse o a conte-
nerse entre sí, podría de igual modo argumentar-
se que ya la «ciudad educadora» supone la 
necesidad de contemplar cierta unidad entre las 
diversas perspectivas. Pese a todas las carencias 
que puedan reflejar los curricula escolares actua-
les, herederos de épocas y tendencias tan difíciles 
de adaptar a las necesidades y demandas del pre-
sente como de suprimir del medio escolar y aca-
démico, con las inevitables consecuencias para la 
comprensión actual de la noción de «educación», 
es cierto que actualmente resulta incuestionable 
la necesidad de abrir los ámbitos educativos tra-
dicionales (básicamente dos, como resulta cono-
cido: la familia y la escuela) a nuevos entornos, 
entre los que la ciudad ocuparía un espacio fun-
damental. Si entendemos que esta no es simple-
mente un objeto de enseñanza ni un simple con-
tenedor (de vida, de cultura, de monumentos, de 
historia, etc.), sino que consiste —como señala-
mos más arriba— en un sistema ambiental com-
plejo, en un «ecosistema» propiamente dicho, 
dado que en ella los procesos vitales de los seres 
que la habitan dependen estructuralmente de re-
laciones entre los mismos y de factores físicos del 
ambiente común, entonces la ciudad pasa tam-
bién a ocupar un papel protagónico e incluso 
proactivo: es en sí un personaje que se inserta de 
un modo preciso en la historia, que toma decisio-
nes en el presente y que decide colectivamente su 
futuro.
La ciudad es, por tanto, una dinámica cultu-
ral inmensa e inabarcable en sus múltiples mani-
festaciones (Gorelik y Arêas, 2016), es una «fuer-
za» educadora que plantea muchos problemas a 
la educación tradicional, sea o no formal (comen-
zando por la gran pregunta: ¿qué «enseñar» de 
ella o respecto a ella?), que necesita de una plu-
ralidad de enfoques para ser comprendida (por-
que ninguna perspectiva aislada es capaz de abar-
carla por completo) y que, en definitiva, puede 
educarnos desde tres planteamientos distintos:
—  Podemos aprender «en» la ciudad, contex-
to clásico educativo con multitud de pro-
puestas y medios educativos, con mayores 
o menores dificultades para su implemen-
tación.
—  Podemos aprender «sobre» la ciudad a 
partir de diversas perspectivas, tratando 
de incorporarla al aula y a las vidas del 
alumnado como un enorme contenido 
escolar precisado de múltiples lecturas... 
y teniendo en cuenta que no coincide 
como tal con la «vivencia» particular o 
colectiva.
—  Podemos, en fin, pero no en último lugar, 
aprender «de» la ciudad, no de un conjun-
to patrimonial de riqueza mayor o menor, 
sino de un siempre inmenso laboratorio de 
vida, información y cultura, de transmi-
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sión de ideas, de generación de subjetivi-
dad y aprendizaje, de creación de recono-
cimiento propio y mutuo, de tejido social, 
de hábitat propiamente dicho, en un sen-
tido político que implica mejora futura.
Sirva todo lo anterior para entender que, si 
bien es cierto que al hablar de la ciudad en la 
memoria, de la ciudad en la educación cultural 
y patrimonial, lo «normal» sería que nos adscri-
biéramos al tradicional enfoque histórico-patri-
monial, con las necesarias y más que deseables 
renovaciones de dicho enfoque, lo cierto, en un 
sentido más amplio, es que tendremos que man-
tener una apertura fundamental a la totalidad de 
las perspectivas.
Si no queremos que el concepto de «ciudad 
educadora» acabe ciñéndose a un conjunto de 
medidas político-administrativas de la gestión 
cultural local, más o menos loable según sea la 
cuantía presupuestaria o la pericia de los respon-
sables del momento, será necesario partir de la 
ciudad como totalidad compleja y difícil —si no 
imposible— de ceñir de una vez por todas (ahí 
reside su importancia como sujeto y objeto edu-
cativo), complejidad o multiplicidad en la que 
cabe todo y cabemos todos, sin dualidades pola-
res que obliguen a una imposible elección (barrio/
periferia, antiguo/moderno, alto/bajo, rico/pobre, 
etcétera) ni jerarquías de ningún tipo, incluyendo 
las estéticas, tan relevantes para la finalidad últi-
ma que persigue este ensayo. «No hay dueño ab-
soluto de la estética de la ciudad» (Alderoqui, 
2013: 263). Si aún mantenemos la metáfora de la 
ciudad como profundo palimpsesto, la tarea será 
poner a punto los dispositivos para establecer sus 
lecturas y conceptualizar para reinventar la con-
tinuidad del espacio mediante técnicas y modos 
de interpretación cada vez más finos, aptos para 
entrar en las imágenes y representaciones, extre-
madamente artificiales, culturales —nunca natu-
rales: no basta con abrir los ojos, con mirar ni 
observar, medir ni describir atentamente—, que 
es lo único con lo que contamos.
PARA CONOCER Y TRABAJAR
La Carta de Ciudades Educadoras, que supone un hito más en la tradición de declaraciones institucio-
nales que podría remontarse hasta la Declaración Universal de Derechos Humanos (1948), puede leerse a 
partir de un enlace en la página oficial de la Asociación Internacional de Ciudades Educadoras:
http://www.bcn.cat/edcities/aice/adjunts/Carta%20Ciudades%20Educadoras%20%202004.pdf
Hay, además, una extensa bibliografía sobre la temática, de la que destacaremos dos textos:
—  El artículo de Pilar Figueras: Ciudades educadoras, una apuesta por la educación, en la revista CEE 
Participación educativa, 6, noviembre 2007, pp. 22-27. Recuperado de http://www.mecd.gob.es/revista-
cee/pdf/n6-figueras-pilar.pdf
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—  La tesis doctoral de Ana Amaro Agudo: El movimiento de ciudades educadoras: una investigación 
evaluativa, dirigida por los doctores Manuel Lorenzo Delgado y Tomás Sola Martínez en la Facultad 
de Ciencias de la Educación de la Universidad de Granada en 2002. Recuperado de http://hera.ugr.
es/tesisugr/17906568.pdf
En relación con los distintos enfoques que hemos tratado, proponemos a continuación tres métodos 
frecuentes para elaborar trabajos didácticos:
— Elaboración de dibujos, planos y mapas mentales de la ciudad.
— Entrevistas a protagonistas de la vida urbana.
— Visitas a lugares concretos e itinerarios por la ciudad.
Te pedimos:
1.  Que adscribas cada cual a uno u otro enfoques (no tiene por qué ser de manera exclusiva).
2.  Que imagines ejemplos concretos de aplicación de los mismos.
3.  Que reflexiones acerca de las ventajas e inconvenientes que puedan surgir en cada caso.
También desearíamos:
4.  Que aportaras otro tipo de metodologías o posibilidades de enseñanza-aprendizaje que, a tu juicio, 
consideres más adecuadas.
4.  LA CIUDAD Y LA MEMORIA 
(HISTÓRICA): BREVES 
REFLEXIONES
La noción de «memoria» constituye otro con-
cepto de carácter filosófico y compleja (que no 
difícil) traducción a los términos y destrezas pro-
pios de la didáctica de la educación patrimonial. 
Tampoco realizaremos en estas páginas un análi-
sis detallado de este concepto, pero sí apuntare-
mos brevemente algunos elementos que estima-
mos necesarios para una reflexión posterior sobre 
el tema, y nos detendremos fugazmente en dos 
tipos de ejemplos necesitados de un debate que 
dejaremos para investigaciones y prácticas esco-
lares ulteriores, en un futuro que confiamos sea 
próximo.
¿Por qué situamos en el título de este aparta-
do el adjetivo «histórica», referido a la memoria, 
entre paréntesis? Simplemente, a pedido de una 
retórica que quisiera llamar la atención sobre el 
mismo, dado que en realidad somos de la opinión 
de que en la expresión «memoria histórica» el 
adjetivo cumple una función de epíteto, es decir: 
la memoria siempre es histórica, por definición, 
incluyendo la memoria personal. Decir «memo-
ria» presupone su carácter histórico, tanto como 
la nieve presupone su cualidad cromática blanca, 
siempre que no medien circunstancias que alteren 
la realidad del sustantivo. Ahora bien, sabemos 
que la temática de la «memoria histórica» cumple 
en las sociedades democráticas actuales un papel 
de carácter político, de reparación y mostración 
de fracturas ocurridas en tiempo pasado cuyas 
huellas siguen afectando al presente, que no deja 
de encontrar resistencias sociales y narrativas 
(nos resistiremos a decir que «ideológicas») mu-
chas veces enconadas y cercanas a los sentimien-
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tos y ajenas al principio moderno de la razón que 
debiera regir los debates, el diálogo y hasta la 
confrontación dialéctica. No entraremos en tan 
espinoso asunto, pero sí lo mencionaremos, dada 
la importancia que para la educación cultural y 
patrimonial posee.
4.1.  Un apunte básico acerca  
de la memoria histórica  
(desde la Ley 52/2007)
Walter Benjamin, pensador alemán de la pri-
mera década del siglo XX que ya citamos en el 
segundo apartado, porque resulta fundamental 
para la teoría que alienta o debería alentar los 
estudios de educación patrimonial, decía que ja-
más encontraremos un documento cultural que 
no lo sea al mismo tiempo de barbarie, y a con-
tinuación afirmaba que ninguna historia de la 
cultura había dado cuentas de ese estado elemen-
tal de cosas, dado que tampoco nadie tendría 
perspectivas fáciles para poder hacerlo (Benja-
min, 1989: 101). Para contextualizar este pesimis-
mo hay que tener en cuenta que Benjamin escri-
bía estas palabras al tiempo que los nazis 
accedían a los gobiernos de Centroeuropa: se 
dirá, quizá, que ha llovido desde entonces y las 
cosas han ido cambiando. Tal vez, desde luego, 
pero todo depende y dependerá de la ciudadanía, 
protagonista última de los enfoques didácticos 
que estudiamos y de las leyes y disposiciones que 
podamos mencionar al hilo de nuestra exposi-
ción, ya sea el PNEyP de 2013, en cuyo relato 
tanto se atiende a dicho sujeto colectivo, ya lo 
sea la controvertida Ley de Memoria Histórica 
de 2007 (cuya más exacta pero prosaica denomi-
nación «real» sería: «Ley 52/2007, de 26 de di-
ciembre, por la que se reconocen y amplían de-
rechos y se establecen medidas en favor de 
quienes padecieron persecución o violencia du-
rante la Guerra Civil y la Dictadura»), refirién-
dose tanto a una ciudadanía expoliada y agravia-
da en el pasado, a la que hay que reconocer y 
resarcir moralmente, como a una más amplia 
ciudadanía que, en democracia, se beneficiará de 
las acciones propuestas en este sentido por dicha 
ley (53411):
No es tarea del legislador implantar una deter-
minada memoria colectiva. Pero sí es deber del le-
gislador, y cometido de la ley, reparar a las vícti-
mas, consagrar y proteger, con el máximo vigor 
normativo, el derecho a la memoria personal y 
familiar como expresión de plena ciudadanía de-
mocrática, fomentar los valores constitucionales y 
promover el conocimiento y la reflexión sobre 
nuestro pasado, para evitar que se repitan situa-
ciones de intolerancia y violación de derechos hu-
manos como las entonces vividas.
Más allá de todas las controversias, el propó-
sito de la Ley 52/2007 cumple un doble papel. En 
primer lugar, el del reconocimiento de las vícti-
mas de hechos del pasado nunca antes contem-
plados desde la perspectiva adoptada ahora por 
el legislador, reconocimiento que pasa por diver-
sas actuaciones tanto de reparación económica, 
política y moral como de estudio e investigación, 
y que trasciende a las propias víctimas para im-
plicar a la totalidad de la ciudadanía. Y, en se-
gundo lugar, el de la educación y la formación del 
conjunto de la ciudadanía en valores y perspecti-
vas críticas que tienen que ver íntimamente con 
un amplio acerbo patrimonial y cultural, tanto 
como con los modos de habitar y de establecer 
marcos de convivencia (nunca ajenos al conflicto) 
en democracia. Se impulsa con esta finalidad el 
estudio y la recuperación organizada de fondos 
documentales (con el crucial establecimiento del 
Centro Documental de la Memoria Histórica y 
Archivo General de la Guerra Civil, con sede en 
la ciudad de Salamanca); el fomento y la difusión 
de las investigaciones históricas ligadas al contex-
to de la Guerra Civil y la Posguerra; la divulga-
ción de datos y fuentes relacionados con el tema, 
que tienden a ser de dominio público (voluntad 
publicitaria importante, si pensamos en la tradi-
cional opacidad y mutismo de ciertas institucio-
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nes ligadas de un modo u otro al período fran-
quista), y el reconocimiento y apoyo a distintas 
asociaciones que cumplen un rol básico en cuan-
to se refiere a la educación cultural histórica, etc.
Sin duda, dejando a un lado los problemas 
creados en conocidos contextos económico-po-
líticos recientes por el pronto desfondamiento 
presupuestario de la Ley 52/2007, que la dejó en 
la práctica sin aplicación, en un curioso giro de 
tuerca de los modernos dispositivos de gestión 
administrativa, capaces de volver innecesaria la 
derogación legislativa, evitando así ciertos desfi-
laderos (para qué correr riesgos sociales con la 
derogación de leyes incómodas si se puede obte-
ner similar resultado ahorrando a un tiempo 
gastos), el aspecto de la ley mejor conocido por 
una buena parte de la ciudadanía —espoleada 
de cuando en cuando por polémicas en los me-
dios de prensa en cuya calificación no entrare-
mos— tal vez sea el referido en el artículo 15, 
dedicado a los símbolos y monumentos públicos. 
Los cuatro breves párrafos de esta parte del ar-
ticulado merecerían un ensayo de extensión su-
perior al espacio del que disponemos aquí, par-
tiendo ante todo de lo que consideramos un 
grave error de la voluntad legislativa: el recurso 
extremo a la retirada, que está más que justifica-
da en el caso de subvenciones y ayudas públicas 
(nos tememos que sin mucho impacto en la rea-
lidad actual de las cosas), pero no tanto en lo 
tocante a la «retirada de escudos, insignias, pla-
cas y otros objetos o menciones conmemorativas 
de exaltación, personal o colectiva, de la suble-
vación militar, de la Guerra Civil y de la repre-
sión de la Dictadura» (2007: 53414), por cuanto 
tal «retirada» (cumplida curiosamente por admi-
nistraciones locales de uno y otro signos políti-
cos) supone de silenciamiento, desaparición y 
disipación; en una palabra: destrucción de patri-
monio y malversación de la cultura histórica-
patrimonial. Para evitar la pobreza cultural y la 
ignorancia derivadas de negar a la ciudadanía 
las adecuadas herramientas críticas y educativas, 
propiciando el desconocimiento y sumiendo de 
hecho a las víctimas en el mismo olvido con el 
que se premia a sus verdugos, debiera no impo-
nerse la retirada, sino todo lo contrario: el cui-
dado y mantenimiento de símbolos y objetos, 
pero debidamente contextualizados, explicados, 
puestos en valor y contrastados. Ejemplos hay 
de esto en muchos países, otra cosa será la vo-
luntad política y la calidad de la reflexión crítica 
que hallemos en nuestro entorno.
4.2.  Usos del espacio monumental:  
un ejemplo para proteger  
la memoria en la ciudad
Sabemos que, con el tiempo, varían las fun-
ciones de los espacios monumentales, los públi-
cos en especial, pero también los privados. Re-
sultaría incomprensible y ciertamente insólito 
que no fuera así en la mayor parte de los edificios 
históricos, pongamos por caso. De este modo, no 
nos extraña que el Hospital Real de Granada, 
por ejemplo, albergue en la actualidad al Recto-
rado de la universidad pública, un uso académi-
co-administrativo muy diferente de las funciones 
hospitalarias y de higiene social que ostentara 
cuando se construyó en memoria de los Reyes 
Católicos y a lo largo de casi cinco siglos de his-
toria. Tampoco nos llama la atención que un 
hermoso convento renacentista de dominicos, 
tras metamorfosearse en cuartel de artillería du-
rante algún tiempo, se haya reconvertido en la 
actualidad en un magnífico museo municipal de 
arte contemporáneo, el Museo de San Telmo de 
Donostia/San Sebastián, celebrándose en la an-
tigua iglesia de su claustro no oficios religiosos, 
sino conferencias y sesiones culturales (véase la 
figura 9.1), o que un majestuoso teatro de inicios 
del siglo XX, como fuera el Grand Splendid de 
Buenos Aires, sobre el 1860 de la Avenida Santa 
Fe en el barrio burgués de Recoleta, sea hoy El 
Ateneo Grand Splendid, una de las librerías co-
merciales más hermosas del mundo, ocupando 
las estanterías de acceso público la vieja platea
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FUENTE: fotografía del autor, agosto de 2013.
Figura 9.1.—Sala del Museo de San Telmo, Donosti/San Sebastián: una restauración 
patrimonial comparte espacio con un curso de Beatriz Preciado.
y palcos, y las mesas con la clientela lectora de 
un café el antiguo espacio del escenario, con el 
telón alzado y los grandes cortinajes recogidos. 
Cada cual podrá añadir a estos tres incontables 
ejemplos similares.
Con todo, y por situar un ejemplo que casi 
habla por sí solo en relación a la denominada 
«memoria histórica», concepto ausente —lo re-
cordaremos— incomprensiblemente del título 
oficial de la Ley 52/2007, pese a que se emplee 
por lo general y oficiosamente para denominar-
la y referirse a ella, nos iremos de nuevo a Bue-
nos Aires, Argentina: es hoy prácticamente un 
icono siniestro la silueta del edificio más conoci-
do de los muchos que hay relacionados con la 
dictadura cívico-militar (1976-1983), la fachada 
de la Escuela de Mecánica de la Armada (véase 
la figura 9.2), frente a la Avenida del Libertador 
y al frente de un enorme predio hace poco más 
de una década aún en manos de los militares y 
hoy reconvertido en el Ente Público Espacio 
para la Memoria y para la Promoción y Defensa 
de los Derechos Humanos (o como suele abre-
viarse, ex-ESMA).
Una placa sencilla en memoria de Néstor Kir-
chner (1950-2010) a los dos años de su óbito 
muestra la gratitud de diversas asociaciones 
(Abuelas y Madres de Plaza de Mayo, Familiares 
de Desaparecidos y Detenidos por Razones Polí-
ticas) al primer presidente argentino que en de-
mocracia pidió perdón por los crímenes cometi-
dos desde el Estado, devolviendo al pueblo 
argentino este lugar de terror y muerte. El home-
naje no será en vano si se piensa que para su re-
cuperación, verdadera voluntad política de Esta-
do desde 2003, hubo de luchar contra iniciativas
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FUENTE: fotografía del autor, noviembre de 2016.
Figura 9.2.—Fachada del edificio principal de la antigua ESMA, hoy Espacio Memoria 
y Derechos Humanos.
de muy distinto signo, entre las que destacaría la 
propuesta en los años noventa del presidente 
neoliberal Carlos Menem: derribar por comple-
to los edificios militares y construir en su lugar, 
tal vez en una esquina del enorme solar resultan-
te, algún monolito o monumento in memoriam 
de las víctimas (curiosa mezcolanza de cínica 
corrección política y borradura de la memoria). 
Sitio histórico y a la vez prueba judicial (los pro-
cesos —huellas de la dictadura en democracia— 
siguen abiertos, los acusados son señalados e 
identificados con sus rostros y nombres), se tra-
ta de conservarlo todo tal y como estaba en el 
momento de su recuperación a partir de los prin-
cipios básicos de la conservación patrimonial: 
mínima intervención edilicia, máxima retención 
de materiales originales, reversibilidad, deten-
ción de deterioro, actualización de instalaciones, 
adecuación de accesibilidad y mantenimiento 
ori ginal.
4.3.  Mirar las estatuas: deconstruyendo 
el legado de la ciudad liberal
Una memoria de corto alcance lleva a la 
creencia generalizada de que los grandes procesos 
de transformación urbana y edilicia que han mo-
dificado radicalmente el aspecto de nuestras ciu-
dades se remontan, como muy lejos, a mediados 
del siglo XX, al período comúnmente definido por 
la posguerra, ya sea la española, ya la mundial. 
Nada más lejos de la realidad: por lo general, 
habría que dirigir la mirada al siglo XIX para es-
tudiar y comprender las profundas decisiones po-
líticas tomadas en el ámbito local edificatorio y 
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urbanístico que han sentado las bases del moder-
no y actual aspecto de ciudades con siglos de his-
toria y un rico pasado patrimonial, como sería el 
caso de Granada (Anguita: 1997). Sin entrar en 
consideraciones acerca de dicha temática, sí nos 
detendremos en un último ejemplo de contenidos 
para una didáctica del patrimonio cultural capaz 
de aunar enfoques, teoría, crítica y prácticas de 
estudio relativas a la ciudad y su memoria. Dicho 
ejemplo consistirá en prestar atención a las esta-
tuas monumentales que, junto con nosotros, ha-
bitan la ciudad. Veremos que, en su aspecto con-
temporáneo, se remontan a programas de educa-
ción ciudadana propios del liberalismo y los 
nacionalismos del siglo XIX, nos admiraremos, sin 
más, ante el curioso interés actual por mostrarlas, 
enseñarlas y emplearlas didácticamente, al modo 
de una galería de imágenes históricas tridimen-
sionales al aire libre lista para la realización de 
itinerarios, y, finalmente, expondremos muy so-
meramente —de nuevo sin desarrollarla apenas— 
una visión crítica con dicho interés, al que opon-
dremos una mirada deconstructiva orientada a 
propiciar otras prácticas, de carácter crítico, con 
las mismas.
Recurriremos una vez más, la última aquí, al 
pensador alemán que acompañara algunas de las 
reflexiones anteriores, Walter Benjamin. En la 
entrada correspondiente al 4 de enero de 1927 de 
los apuntes que realizara a lo largo de dos meses 
de estancia en Moscú, Benjamin admira la topo-
grafía y los espacios abiertos del Kremlin en los 
términos siguientes (1990: 85): «Es fácil que que-
de inadvertida una de las causas fundamentales 
de su belleza: en ninguna de sus espaciosas pla-
zas se ve monumento alguno. En Europa, en 
cambio, apenas existe plaza alguna que no haya 
sido profanada y vulnerada en su estructura más 
íntima, a lo largo del siglo XIX, con algún monu-
mento». El rechazo a los monumentos en Benja-
min es, ciertamente, peculiar, si bien posee para 
los fines del presente trabajo la importancia de 
un síntoma en la configuración europea de los 
espacios públicos ciudadanos tal y como se llevó 
a cabo durante el siglo XIX. Dicho siglo hizo pro-
liferar en las ciudades europeas monumentos ci-
viles, estatuas, placas, inscripciones y otros sig-
nos conmemorativos u ornamentales que fueron 
instrumentos al servicio de las políticas de la me-
moria y la instrucción pública liberales, primero 
en Europa y después, a caballo del poderoso in-
flujo colonial de la metrópoli, en el resto del 
mundo, especialmente en toda América y Asia. 
Podría decirse que toda una planificación social, 
pedagógica e institucional tomó cuerpo en el en-
torno urbano, haciendo de la ciudad un verda-
dero y novedoso «museo» abierto, al aire libre: 
no ya un edificio destinado al estudio del cono-
cimiento humano (encarnado por aquellas «mu-
sas» que dan nombre a la institución clásica), 
sino un lugar público, el lugar por excelencia de 
la moderna ciudadanía, en el que se ha de inscri-
bir, señalar, conocer, enseñar, admirar y, en defi-
nitiva, preservar la memoria identitaria de la so-
ciedad misma. Tal sería, en pocas palabras, el 
proyecto educativo del urbanismo liberal deci-
monónico que, con muchos problemas, llega has-
ta nuestros días.
Cada cual podrá pensar ahí sus propios ejem-
plos, la consideración de calles, plazas y monumen-
tos como documentos de historia y rememora-
ción: desde los nombres inscritos en determinado 
arco (el del Triunfo napoleónico en la parisina 
Place de l’Étoile, pongamos por caso, significati-
vamente redenominada en 1970 como Place 
Charles-de-Gaulle) hasta los panteones —ahí el 
mayúsculo modelo nacional parisino: Aux grands 
Hommes, la Patrie reconnaissante— y mausoleos 
que en las céntricas necrópolis burguesas imitan 
y aun superan en esplendor a los palacetes y villas 
de las ilustres familias (la ciudad de los muertos 
perpetuando a la eternidad la efímera ciudad de 
los vivos); desde las excelsas estatuas de persona-
jes célebres cuyo altos pedestales marcan su leja-
nía de nosotros, pedestres mortales al nivel de la 
calle, hasta las laureadas coronas que aún hoy 
suele alguna mano fiel depositar frente a placas 
votivas de diverso signo...
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No será de extrañar que el Kremlin visitado 
por Benjamin ofrezca a sus ojos plazas espaciosas 
sin estatua ni monumento alguno: el devenir de 
las cosas, a una década escasa de aquella revolu-
ción que en el año desde el que escribimos estas 
líneas (2017) cumplirá un siglo, le ha pasado a la 
historia moscovita el cepillo a contrapelo. Aun 
así, el pensador berlinés es consciente de su sin-
gular criterio: fácilmente pasará inadvertida a 
cualquier otra mirada la belleza de esos grandes 
espacios públicos sin teatrales exvotos para la me-
moria; plazas limpias, geométricas y oreadas por 
un viento histórico en el que el protagonista no 
aguarda las miradas, céntrico y estático, desde el 
bronce o la piedra con nombre propio glorioso, 
sino que, ciudadano vivo, pasa, pasea, habita un 
momento y abandona también los espacios, desde 
el anonimato tranquilo y gozoso de una existencia 
en común. Evidentemente, este completo vacío 
público sería algo muy distinto del museo de la 
memoria al aire libre del viejo liberalismo, museo 
de historia en el que aún hoy sueñan muchos es-
tudiosos (Palma y Pastor, 2015; Gutiérrez Gorlat, 
2015), y Benjamin subraya no solo el contraste, 
sino la más que segura «inadvertencia» del mismo 
para el europeo medio. Pero, curiosamente, que 
el espacio vacío de la plaza soviética pase inad-
vertido no será sino el contrapunto, paradójico 
aunque justo, de otra inadvertencia, tal vez de 
mayor calado y consecuencias (por más que no 
coincida con la mirada benjaminiana): el propio 
monumento de la tradición pública liberal y de-
cimonónica pasa inadvertido al europeo medio. 
Lo dice ya en 1936 Robert Musil (en Páginas pós-
tumas escritas en vida), nada hay en el mundo que 
resulte tan invisible como los monumentos, son 
concebidos para atraer la atención (son «intencio-
nados», en el sentido que ya le daba Aloïs Riegl 
en su célebre obra de 1903, El culto moderno a los 
monumentos: monumentos realizados con el fin 
de perdurar y mantener así vivas y presentes en 
la conciencia de las generaciones venideras la me-
moria de personajes y sucesos importantes de la 
historia), pero, pese a su finalidad y destino, pese 
a su estar hechos para ser vistos, sostiene Musil: 
«están impregnados con algo contra la atención, 
y esta escurre sobre ellos como una gota de agua 
sobre una capa de aceite» (Rabe, 2011: 161).
Posiblemente, solo quien mantiene la mirada 
de Walter Benjamin está atento, «percibe» los 
monumentos, por más que sea para desear su des-
aparición del espacio público, en una estela críti-
ca que vendría de lejos, poniendo en duda y has-
ta en solfa desde un principio la utilidad y la 
pertinencia misma de la pedagogía liberal: baste 
con recordar al Baudelaire, que ya en 1846 escri-
bía el opúsculo titulado Por qué la escultura es 
aburrida, o, posteriormente, al Charles Chaplin 
de la película City Lights (1931), cuya primera 
escena nos presenta el espacio público de una pla-
za donde las pomposas autoridades se quedan de 
piedra al retirar en su inauguración el lienzo que 
cubre una monumental estatua consagrada a la 
paz y la prosperidad de los habitantes de la ciu-
dad y descubrir al vagabundo que, provocando 
las risas del público allí congregado (que entonces 
sí «ve», pero un espectáculo muy distinto al que 
los convocó), se despereza y desciende torpe y 
procazmente del monumento al abrigo del cual 
ha pasado la noche. Una vez más, el cine da ideas 
al método deconstructivo.
En definitiva, y a modo de conclusión, podría-
mos aprovechar esta tradición crítica y a su modo 
burlesca que corre paralela y a menudo soterra-
damente junto con la oficial, la de la didáctica de 
la historia liberal, no para argumentar la escasa 
importancia que tienen hoy —y en cierta manera 
siempre en el pasado— para el público general y 
anónimo las representaciones de los próceres y 
grandes hombres de las armas, las letras y la po-
lítica, sino todo lo contrario: para reivindicar una 
vez más su contextualización, la explicación críti-
ca a partir de la estatua, del monumento, de la 
representación misma, de la historia del hecho o 
del personaje. Pero «otra» historia, presente en la 
imagen aunque a su pesar. Con esta idea propon-
dremos un breve ejercicio didáctico a partir de 
una tercera y última figura.
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FUENTE: fotografía del autor, diciembre de 2013.
Figura 9.3.—Estatua ecuestre dedicada al presidente Theo-




La estatua ecuestre de Theodore Roosevelt que 
se ve en la imagen superior (figura 9.3) fue esculpi-
da por James Earle Fraser en 1940, y se encuentra 
frente a uno de los veintisiete edificios del Museo 
Americano de Historia Natural, construido en 1923 
en el Upper West Side de Manhattan, Nueva York, 
enfrente de Central Park. Dicho edificio se alzó en 
honor al personaje central de la estatua, el vigesi-
mosexto presidente de los Estados Unidos de Amé-
rica (es el edificio protagonista de la popular pelí-
cula cómica Noche en el museo [Night at the 
Museum], de Shawn Levy, 2006). Puede leerse un 
magnífico ensayo crítico de Donna Haraway acerca 
del museo, la estatua, su modelo y la época en que 
se erigieron los homenajes al mismo: El patriarcado 
del osito Teddy (2015), con una fotografía similar a 
la nuestra en la p. 33.
Descripción
Aunque cueste verlo en la imagen, la estatua 
consta de un grupo de tres personajes: el presidente 
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Theodore Roosevelt a caballo en el centro del gru-
po escultórico y otros dos personajes, de pie y cada 
uno a un lado del caballo y caballero: un indígena 
americano, como se aprecia en nuestra imagen, y 
un indígena africano, oculto aquí tras el caballo, 
ambos vestidos con ropajes tradicionales.
Ejercicio
A partir de la imagen y la información ante-
riormente señalada, que puedes ampliar por tu 
cuenta, trata de reflexionar acerca del significado 
último de la representación simbólica que evoca 
el grupo escultórico al que nos referimos. Algunas 
cuestiones pueden servirte para organizar tu en-
sayo, por ejemplo: ¿quiénes son y qué figuran to-
dos y cada uno de los personajes de la estatua?, 
¿por qué tales personajes ocupan el lugar que ocu-
pan, a diversos niveles, con ropajes diferentes en 
posiciones distintas?, ¿hay componentes de índo-
le étnica, ideológica, económica, (geo)política o 
cultural en el grupo? [...]
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